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はじめに
　授業において教師は，生徒の学習活動に一定の自由を保障しながらも，それをある限度内に
制約している。生徒の学習活動を制約するこの教授行為の機能を，本稿では「枠付け」と呼ぶ
ことにする。今回は，教師による生徒の学習活動の枠付けの理論的背景を検討した後，枠付け
がどのような表現をとり，どのように機能しているかを検討したい。
第1節　B．バーンステインのframingと「枠付け」との関係
　本稿で扱う「枠づけ」は，B．バーンステインが教育知識の配分と統制に関する理論の中で
提示したframingの概念と関連している。バーンステインにおける「枠（frame）は，教授学
習関係において伝達し受容される知識の選択，編成，進度，時機に関し，教師と生徒が手にし
うる自由裁量の度合いを指」すものであり，「知識が伝達され受容される文脈の形式」を意味し
ている1。文化的再生産論の多くの論者の中でも，バーンステインの特徴は，枠付けと類別，お
よび収集コードと統合コードなどの概念によって，階級間の文化的差異の再生産に関するマク
ロな議論と授業で構成される生徒のアイデンティティーに関するミクロな議論とを関連づける
点にある。バーステインの理論は，実証性の面での難点を指摘されているが，枠付けという分
析概念は授業における生徒の経験を考察する上で有効な概念と思われる。
　ただし，本稿の枠付けはバーンステインのframingと2つの点で異なっている。第一に，バ
ーンステインのframingが，教授学習関係を特徴づける社会的事実の次元を対象としているの
に対し，本稿の扱う枠付けは，教授学習関係の主たる行為者の一方である教師の行為の次元を
対象としている。バーンステインは，プログラム学習など具体的な学習形態に関しても論じて
いるが，議論の中心はカリキュラムにある。このことは，彼が，どちらかというと，教師と生
徒間のミクロな関係に関わり得るframingよりも，教育知識の配置に関する類別に関心を置い
ている点とも無関係ではない。
　第二に，バーンステインの関心は，教育知識の内容間の関連性の度合いを示す類別の強弱と
あわせて，枠付けの強弱を論じることによって，最終的には，枠付けと類別が強い伝統的な中
等教育を改めていく点にある2。これは，教授学習関係における教師の統制の機能を弱める方向
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を意味している。他方，本稿の関心は，教師が，生徒における経験を洞察していかに枠付けの
調整を行っているのかという教師の実践的思考の考察にあり，ひいては教師教育の方法の改善
にある。
　以上の通り，framingと枠付けは，対象とする教育の次元と理論構築の課題の双方の点で異
なっている。この違いは，framingを要素とするバーステインの理論が社会理論であるのに対
し，枠付けが教師の実践的な思考に関する理論である点に起因している。教師は授業に先立っ
て，発問などの個々の教授行為や授業の手順など，授業のデザインを事前に構想するが，実際
の授業において生徒の思わぬ反応に直面した際には，そのデザインを適宜組み替えている。こ
こでの即興的なデザインの組み換えを可能とする思考が実践的な思考である。つまり，framing
と対比した場合，枠付けは，教師の即興的で実践的な思考に関心を持つという特徴を持ってい
る。以下では，特に断らない限り，「枠付け」を生徒の学習活動を制約する教師の教授行為の機
能という本稿の意味に限定して用いることとする。
第2節　多様な教授行為を統合的に捉える視点
　教授行為には，発問や指示，説明などさまざまな形態がある。また，教授行為の機能は1時
限の授業に限定される場合もあれば，何時限かにわたる場合もある。つまり枠付けは，教授行
為の機能に着目することによって，多様な教授行為を統一的に見ることを可能にしている。最
初にこの点を見てみよう。
1）多様な教授行為の機能としての枠付け
　枠付けの第一の特徴は，枠付けの概念が，発問や指示といった教授行為の形態にかかわらず，
教授行為の持つ意味を捉えることができる点である。この点を理解するため，中学校・高等学
校の国語教師を務めた大西忠治が提起した発問の「ゆれ」と枠付けとの異同を見てみよう。な
おここでは，教授行為の枠付けの機能が教授行為が行われた1時限に限定される場合について，
考える。
　大西は，発問や説明，指示など，教師の主な教授行為の意義を検討した『発問上達法』にお
いて，望ましい発問のタイプとして「動かない発問」と「子どもはゆれるが教師はゆれない発
問」の2つを説明している。
　「動かない発問」とは，「教師は一定の解答を持ち，その解答に子どもが到達することにより，
何事かを教えたい」3場合に用いられる発問である。「動かない発問」が十分に機能しない場合，
「発問が性格に子どもの思考活動を一定の，教師のめざしている方向へ導いていかず，もっと
広い，一般的な反応をひき出してしま」4う。その例として，大西は，小川未明の『野ばら』の
授業を報告している。教師は，野ばらはなぜ枯れたのかという発問を出すことを通して，「野ば
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ら」が枯れたことを，戦争の不毛さの象徴として読み取らせることを意図していた。しかし，
子どもからは，「水をやらなかったから」，「水をやる人がいなかったから」，「ひでりがっついた
から」5など，教師の期待しない答えが返ってきたという。
　次に，「子どもはゆれるが教師はゆれない発問」とは，教師の発問に対して生徒から多様な答
えが返ってくる発問である。この発問は，「子どもに自由な思考をうながす，いろいろな疑問を
生み出せる。つまり，自分の課題，問題のあり場所を発見させるのに役立つ」6とされる。この
発問の例として，大西は，「てふてふが一匹　靱海峡を渡って行った」という安西冬衛の詩「春」
に関する向山洋一の授業を取り上げ，そこでの「作者の位置はどこか」7という発問をあげてい
る8。向山の授業はこの発問を軸に展開し，最終的に「これだけは，はっきりと違う」ものを生
徒から出させたりしながら，数多く出された意見については，次の時間に「つぶし合い」をす
るということが示されて授業が終わっている。この発問は，何らかの正しい答えに生徒が行き
着くことを直接意図したものではない。むしろ，「さまざまな意見が出たところにこの授業の本
命」があり，「どれか一っに〔答えを〕決めにくいところにこの『発問』のねらい」（〔〕内引用
者）がある9。
　大西が指摘した「動かない発問」と「子どもはゆれるが教師はゆれない発問」は，枠付けの
強弱を異にする発問として捉えることができる。「動かない発問」は，生徒の答えが一定の狭い
枠内におさまることが期待されている発問であり，本稿での用語では，枠付けの強い発問とい
うことができる。他方，「子どもはゆれるが教師はゆれない発問」は，生徒から多様な答えが返
ってくることが期待される発問である点で，枠付けの弱い発問といえる。その点で，教授行為
の枠付けという視点は，「動かない発問」と「子どもはゆれるが教師はゆれない発問」という大
西の発問の理論を包摂したものとなっている。
　ただし，枠付けは，発問に限らずすべての教授行為を枠付けの視点から統一的に見ていこう
とする点で，大西とは異なっている。生徒の答えの幅をどの程度想定するかという大西の議論
の進め方は，あくまで発問に限定されたものである。『発問上達法』では，教授行為として発問
以外にも説明や指示が扱われているが，それらについては，枠付けの強弱とは異なる観点で議
論がなされている。さらに大西も認めている通り，先の向山の発問は，実際の授業では指示の
形で出されたものである。すなわち授業中の教師の教授行為を発問，指示，説明などで分類す
ることは，形式的には可能であるとしても，実際の機能としてはそれほど重要な意味を持って
いないといえる。むしろ，いずれも生徒に対する何らかの働きかけであるという点で，言語行
為の機能として枠付けの強弱を考えることが有効であると思われる。枠付けの強弱という視点
は，発問，説明，指示といった多様な教授行為の機能を，生徒の学習活動の制御という面から
見たものであり，教授行為の機能を統一的に把握する視点ということができる。
　実際に，多様な形態を取る教授行為の枠付けにっいて見てみよう。教師が教科書のある問題
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を指して，「この問題を解いてください」と述べる指示op行為は，その後の生徒の活動を制約す
る点で，枠付けの機能を持つ。同じ指示でも，「隣の人と相談せずに，一人で解きなさい」とい
う指示や，「10分後に答え合わせをします（それまでに答えを出しなさい）」といった指示を加
えた場合，生徒の活動に対する枠付けの機能は強くなる。前者の場合，生徒のコミュニケーシ
ョンにコントロールを加え，後者の場合，生徒の時間利用にコントロールを加えているからで
ある。一方，「グループを作って，自由に周りと相談しながら，問題を解いても良いです」とい
った指示や，「時間は特に決めないので，自由にやってください」といった指示を加えた場合，
生徒に働く枠付けは弱くなる。
　枠付けの機能はもちろん発問にも見られる。『走れメロス』において，「メロスはどんな人で
すか」という問いと「メロスは良い人ですか」という問いを比べてみよう。無限定な前者の問
いに対し後者の限定された問いは，生徒の答えの幅を狭く設定しているため，枠付けが強い。
　発問の枠付けの強弱は，生徒に提示する問題の違いとして表現される。たとえば，①は教科
書に掲載された問題であり，②はそれを作り直した問題である。
①1本70円と1本80円の花を，あわせて15本買い，1140円払いました。70円と80円
　の花を，それぞれ何本買ったのでしょう。
②1本70円と1本80円の花を，あわせて15本買い，1140円払いました。
（1）70円と80円の花を，それぞれx本，y本買ったとすると，買った花の本数にっい
　　　て，どのような式が立ちますか。
（2）70円と80円の花を，それぞれ何本買ったのでしょう。
　②の問題は，①の問題に誘導を加えたものである。誘導を加えることで，生徒は，試行錯誤
的に花の本数を求める方法や，70円の花の本数だけを記号で表して問題を解く方法（一元一次
方程式の問題）を避ける必要が生じ，問題状況を二元連立方程式に置き換えて，問題を解くこ
とが求められる。
　以上の通り，一時限内で機能する枠付けをみても，教授行為としての表現は多様である。し
かも，上で扱った「この問題を解いてください」という指示は，問題を確認した上で，「これは
どうなるかな」という問いの形で表現することもできる。つまり，問題を解く活動に生徒を向
かわせるという枠付けとして機能する点に着目すれば，指示と発問という区別は表面的な差異
に過ぎない。また，『走れメロス』における「メロスはどんな人ですか」という発問にしても，
「メロスはどんな人だと思うか。ノートに書いてみましょう」と改めることで，教授行為とし
ては指示となる。さらに，教師は，明示的な指示や発問を伴わずに，生徒に資料を配布する教
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授行為をとることもできるが，その行為は，生徒に疑問を誘発すれば発問と同じ機能を持ち，
特定の作業（空欄に自分の考えを書くなど）を誘発すれば指示と同じ機能を持つ。
　したがって，重要なことは，ある教授行為が指示の形を取るか，発問の形を取るかというこ
とよりも，生徒の学習活動をどのように，またどの程度枠づけるかということになるだろう。
メロスの例で言えば，「メロスはどんな人だと思うか。ノートに書いてみましょう」の他に，「メ
ロスはどんな人だと思うか。メロスの人となりがわかる箇所を教科書から見つけて，そこに線
を引きましょう」などの指示を出すことができる。
2）　1時限を超えて機能する枠付け
　枠付けは，前節で見たような一時限の授業の中で働くだけでなく，複数の授業で構成された
単元の中でよりダイナミックに働いている。この点を，中学校3年生を対象とした空間図形の
授業で見てみよう。この授業では次の問題が取り上げられている10（右図）。
辺の長さがみな等しい正四角錐と，辺の長さがその正四角錐の一辺と等しい
正四面体がある。この二っの立体を合同な面ではりあわせると何面体になるか。
　この授業において教師は，最初にこの問題を文章として提示し，生徒に自由に考え
させた後，頭の中で考えた立体をノートに書かせている。この時点で，生徒たちは7
面体になるのではという予想を立てているが，明確な答えは得られない。以下は，そ
の後のやりとりである。
P　ノートに描いただけではどうなっているかわからない
P　いらいらするから模型をつくっちゃおうよ
T　そうだね，予想はできても実際のところどうなっているんだろう。それでは，みんな
　が言うように，模型をつくって調べてみることにしよう。
P　何を使ってつくってもいいんですか
T何を使ってもいいけれど，ここに透明なプラ板がある。これを使うとなかがよく見え
　て便利だよ
P　大きさは自由ですか
T　くらべやすいように，みんな同じ大きさにしよう。そうだなあ，1辺6cmにしようか
ここで，立体模型をっくって考えたいという生徒の声が出てくるのを待って，教師は，プラ
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板での模型作りを示唆している。そして，大きさを1辺6cmに指定している。「くらべやすい
ように…」と教師が暗示しているとおり，模型の大きさを統一したことは，その後の授業展開
に重要な意味を持っている。
　ここでこの問題を中心に構成されている単元を確認しよう。この単元は，以下の3段階で構
成された計5時間の単元である11。
①何面体になるか考える（一時間）
　・頭でイメージ
　・見取り図などを書く。
　・正四面体，正四角錐をつくる 鋤t
　　②模型を利用して，証明する（一～二
　　　時間）
る）での出来事である。そして，第二段階
を経てJ第三段階（③発表，討議）の時間で，模型を近くの者が持ち寄って大きな正四面体を
作る証明法が紹介されている。証明としては，先に正四面体を考え，そこから，問題文に与え
られた正四面体と正四角錐を切り出していく操作となる（上図）。
　この証明法は，隣り合った生徒同士が積み木のようにお互いの作った模型を組み合わせる活
動を通して見出されている。逆に言えば，生徒が作った空間模型が同じ大きさでなければ，そ
もそも隣の生徒の模型を借りて積み木の作業をすることがなく，（論理的な必然性によるもので
はないが）結果として，生徒がこの証明法に至ることは難しい。つまり，教師は，模型の大き
さを統一するという枠付けをすることを通して，積み木の作業を誘発し，大きな正四面体を作
る証明法の発見を促したということができる。この点について，教師は「同じ寸法で模型をつ
くったのが効を奏したようである」と述べている12。
　一般に発問や指示，説明といった形態に即して教授行為の機能を考える場合，教授行為の持
つ意味がその発問などが行われた1時限に限定されることが多い。しかし，教授行為の機能と
しての枠付けの視点を取る場合，生徒の学習活動がどの範囲まで枠付けられるのかという視点
を取ることが可能となる。つまり枠付けという視点を取ることを通して，1時限ごとに視野を
限定された教授行為だけでなく，一つの単元，あるいは複数の単元にわたって持続的に機能す
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る教授行為を構想することが可能となる。
第3節　多様な教育方法を統一的に捉える視点としての枠付け
　枠付けは，教師の多様な教授行為を統一的に見る視点であるだけでなく，これまで開発され
てきた多様な授業の方法を特徴付ける視点でもある。この点を，仮説実験授業とオープンエン
ドアプローチについて見てみよう。
　仮説実験授業は，あらかじめ設定された問題と選択肢をめぐって生徒が思考することで成立
する枠付けが強い授業である。仮説実験授業の問題と選択肢は，作業書の形で具体化されてお
り，授業者ですらそれらを変えるべきではないとされている。つまり，仮説実験授業は，教師
の教授行為に対する枠付けが強い授業の様式とみることができる。しかし，仮説実験授業では，
生徒の発言の順番やその内容に関する教師の統制は意図的に控えるべきだとされている13。つ
まり仮説実験授業は，授業デザインのレベルでは枠付けが強く，個々の授業内の生徒のコミュ
ニケーションのレベルでは枠付けが弱い授業と言える。大西もこの点に注目している。彼は，
発問の理論に限定してではあるが，仮設実験授業は「ゆれない発問をもとにして，そのどちら
かをめぐって自由に討論させるという。つまり反応のゆれをもつけ加えている」と述べている艮4。
　他方，数学教育の分野で開発されたオープンエンドアプローチは，「下の図を見て気が付くこ
とをあげなさい」といった多様な答えを許容する問い（オープンエンドな問い）を活用した枠
付けの弱い授業である15。この問題の場合，生徒から出される可能性のある答えとしては次の
ものが考えられる。
C
①BF：FEは2：1・になる。
②CF：FDは2：1になる。
③直線AFは辺BCの中点を通る。
④∠」FCEと∠FDBは面積が等しい。
⑤∠CFBは∠Aよりも大きい。
⑥∠ADFと∠AEFは等しい。
⑦∠A，∠B，∠Cの和は180°に等しい。
⑧四角形ADFEと∠FBCは面積が等しい。
A D B
D，Eはそれぞれ辺AB，辺ACの中点。
　誤りも含まれているこれらの多様な考えを組織して意味ある学習経験に結びつけるためには，
教師は，生徒の意見に対して主導的に対処する必要がある。たとえば，三角形の内角の和が180°
になることをこの図に関して指摘した⑦については，既習事項であることを確認するにとどめ
て，それ以上の追求を避ける必要があるだろう。また，⑥のようにただちに誤りを判別できる
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命題については，生徒同士で議論させることで，検討対象から外すことができる。この問題が
三角形の五心の単元に位置している場合には，面積（④，⑧）や角度（⑤～⑦）に関する命題
の検討は後回しにすると教師が宣言して，検討対象を線分の長さ（①～③）に限定することも
必要になるだろう。その後，①と②は結局同じことを言っているに過ぎないから，一方の正誤
のみを確認すれば良いということを確認しても良いかもしれない。つまり，オープンエンドア
プローチは，事前に組み立てられた授業デザインにおける枠付けが弱いものの，授業中に教師
が授業デザインを即興的に再編成するレベルでは枠付けが強い授業であると言える。
　以上の通り，一見仮説実験授業は枠付けの強い授業と思われ，オープンエンドアプローチは
枠付けの弱い授業の思われがちであるが，そのような単純な性格付けは正しくないことが確認
された。むしろ，事前の授業のデザインの次元と授業中における即興的な判断の次元という二
つの授業作りの次元に関して，二つの授業方法を取る教師は，それぞれ特有な方法で枠付けの
強弱を調整していると言える。つまり枠付けの概念は教師に求められる力量の質に光を当てる
ものになっている。
　たとえば，仮説実験授業など授業構成の枠組みが強固な授業を作る場合，教師に求められる
のは，単元をどのような教師の活動と生徒の活動で構成するかを構想する授業デザインの能力
である。仮説実験授業の場合，中心にあるのは発問の系列であり，その発問の系列を構成する
のに必要になるのは，教科内容の論理的関係の理解を中心とする単元開発の能力である。
　他方，枠付けの弱い発問で構成されたオープンエンドアプローチなどの授業を作る場合，教
師に求められるのは，生徒から出される多様な考えを事前に想定しておくことであり，その想
定に基づき，生徒の多様な考えを組織化して一定の意味のまとまりにしていく臨機応変な対応
能力である。この臨機応変な対応能力は，事前に作成した授業のデザインを，授業中に即興的
に再編成する能力と言い換えることができる。この能力は，明示的に表現されなかったり，誤
りを含んでいたりする生徒の萌芽的な考えを読み取る能力を含んでいる。
おわりに
　最後に，バーンステインのf拍mingに立ち返って，本稿の示唆を述べておきたい。枠付けは，
教師の教授行為の視点に限定してバーンステインのframingを捉え直した概念であり，両者に
は第1節で述べたいくつかの相違点があった。しかし，枠付けから再度framingに視点を戻し
た場合，いくつかの知見が得られる。
　一つは，バーンステインのframingの概念は，学校文化と生徒文化との間で作られる権力の
配置を問題にするものであり，この問題意識は，枠付けにおいてより具体的に追求することが
できる。
　仮説実験授業とオープンエンドアプローチを枠付けの点で捉えると，それらの授業において
一20一
生徒に対して働く教師の権力がより明確に理解できる。一般に授業で教師が生徒に出す問いは，
知っている者（教師）が知っているとは限らない者（生徒）に出す問いである点で，通常の談
話の構造と異なっている16。いわば，授業における談話構造は，日常会話における談話構造に
対して「ゆがみ」を持ったものであり，そのゆがみをもたらすのが，生徒に対する教師の権力
である。ここでの「ゆがみ」は，価値的な意味を含むものではない。
　一般に授業において教師は，程度の差はあっても，時間，空間，コミュニケーションのコン
トロールを働かせている。談話構造をゆがめる権力は，その中でもとりわけコミュニケーショ
ンに対する教師のコントロールを指している。枠付けが弱い教授行為は，生徒の自由裁量の余
地が大きいことを意味するから，生徒に対して機能している教師の権力は相対的に弱い。それ
に対し，枠付けの強い教授行為は，その後の生徒の学習活動を制約する程度が大きいため，教
師の働かせる権力は相対的に大きいと見ることができる。この点から考えると，仮説実験授業
は，発問（と実験）の系列によって組織された授業のデザインのレベルにおける教師の権力が
強い反面，授業中に生徒に対して働く権力は弱い授業の方法であると見ることができる。
　以上の通り，近代学校の教師は，教授行為の枠付けの機能を介して，学校文化と生徒文化の
権力をさまざまな次元で配分しているものと考えられる。
　もう一っは，枠付けを弱めることを通して，中等教育の改革を促そうとするバーンステイン
のプログラムには原理的な問題があるということである。今回取り上げた仮説実験授業とオー
プンエンドアプローチの両者をとってみても，生徒の学習活動の枠付けの様式はそれぞれ特徴
があり，いずれの方が枠付けが強いと一般的に言いえるものではなかった。つまり，教育方法
の特徴づけを行う場合，一つの観点での枠イ寸けの強弱という一次元的な見方では不十分であり，
いくつかの次元に関する枠付けの配置の布置という多次元的な視点が必要となる。本稿では，
その次元として，授業デザインの次元と授業中の即興的な判断の次元という2つの次元のみを
対象としたが，他にも枠付けの機能する次元を想定することが可能であると思われる。より詳
細な議論を行うことを通して，1970年代のアメリカにおいて学習課題の内容や追求の方法を生
徒の判断に委ねるオープンエデュケーションが，階層の低い子どもたちの学力低下を導いたプ
ロセスに光が当てられるものと思われる。
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